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La coopération entre les enseignants, prônée par les textes officiels français (MEN, 2008, 2013) et par la recherche 
comme vecteur de développement professionnel est une thématique majeure dans les études sur la formation des 
enseignants (DIONNE, 2003 ; HARGREAVES ET FULLAN, 1998 ; HUBERMAN, 1995). Cette conférence plénière, qui a 
été proposée dans le cadre de l’axe Politiques publiques et mémoires partagées de la 22ème édition du Congrès brésilien 
des professeurs de français à Brasilia en 2019 a trois objectifs. D’abord, présenter quelques éléments théoriques reflétant 
l’importance de la coopération et son impact sur le développement professionnel des enseignants. Ensuite, présenter les 
résultats d’une enquête par questionnaire (N=423) menée au sein d’un des réseaux de l’AEFE. Celle-ci reflète les 
représentations des enseignants quant aux processus, aux contenus et à l’impact du travail en équipe sur leurs pratiques. 
Et finalement, proposer quelques pistes qui assurent les degrés de coopération et l’importance de l’instauration d’une 
culture d’interdépendance au sein des établissements scolaires. 




Dans un contexte de changements et de réformes, l’institution scolaire met en place des 
dispositifs pour aider l'enseignant à développer ses capacités d'analyse, qui lui permettent 
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d'interpréter les informations qu'il reçoit et de pouvoir les traduire en des stratégies d'enseignement 
adaptées au contexte et aux élèves. Il est enjoint de produire de nouvelles connaissances et d'ajuster 
ses pratiques pour parvenir à aider les élèves à apprendre à apprendre. Ainsi, il est censé être un 
créateur de sens et de savoir. De nombreux travaux (LAFORTUNE ; LEPAGE, 2008 ; LECLERC, 
2012 ; FULLAN ; HARGREAVES, 2012) montrent que la complexité du travail à produire par 
l’enseignant, et les capacités qu’il doit développer ne peuvent plus se faire de manière isolée. Si les 
dynamiques coopératives peuvent favoriser le développement professionnel de l'enseignant, quelles 
formes de coopération sont les plus susceptibles de garantir un développement professionnel possible 
et continu de l'enseignant ? En effet, les dynamiques coopératives se caractérisent par plusieurs 
niveaux : la coordination, la coopération, la collaboration, les communautés d'apprentissage 
professionnelles et le travail en réseau. Quels types et quels niveaux de coopération favorisent le 
développement professionnel des enseignants et l’efficacité des établissements ? Ces formes de 
travail collectif contribuent-elles à l’émergence d’une « culture d’interactivité » ? Peut-on passer d’un 
paradigme de « coopération juxtapositive » à un paradigme de « réseautage » ? L'objectif de cette 
conférence est d'analyser les spécificités de ces dynamiques et les contraintes qui peuvent empêcher 
ou, au contraire, favoriser le développement professionnel de l'enseignant.  
2 Les dynamiques coopératives sont-elles indispensables ? État de la littérature scientifique  
Pourquoi cet engouement autour des dynamiques coopératives ? En effet, l'étude du travail 
enseignant montre que ce dernier est enjoint de coopérer avec plusieurs acteurs au sein de 
l'établissement scolaire (MEN, 2008, 2013), cette coopération affectant son activité individuelle 
(MARCEL et al., 2007 ; TARDIF ; LESSARD, 1999).  
Les travaux de Prieur, Sanchez et Aldon (2011) montrent que les dynamiques coopératives 
entre les enseignants permettent aux élèves de mieux percevoir la complémentarité qui existe entre 
les disciplines et d’appréhender la nécessité d'un enseignement décloisonné. De même, les travaux 
de Grangeat (2008) montrent que le travail collectif enseignant contribue à l'amélioration de la 
professionnalité enseignante grâce à la dynamique de recherche et d'auto-formation engagée. Ces 
auteurs pensent que le travail collectif améliore également la relation administration-enseignant, 
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favorise l'émergence de la culture de partage entre les enseignants et permet de mieux aider les 
élèves dans leur choix d'orientation professionnelle.  
Quant à l'impact des dynamiques coopératives sur le développement professionnel, de 
nombreux chercheurs (DAY, 1999 ; HARGREAVES et FULLAN, 1998 ; DIONNE, 2003) considèrent que 
le développement professionnel est un processus dynamique qui se nourrit de l'interaction avec les 
pairs. Selon Hargreaves et Fullan (1998), la manière dont les enseignants travaillent ensemble 
influence la qualité de leur travail avec les élèves. En effet, il semble que l'instauration d'une culture de 
coopération renforce le sentiment d'avoir un but commun et le degré d'adaptabilité aux changements. 
À cet égard, il existe différents degrés de coopération qui présentent de nombreux avantages. Mais 
avant de les exposer, nous allons revenir sur le niveau de coopération qui peut le mieux favoriser le 
développement professionnel des enseignants travaillant au sein d’un réseau de l’AEFE.  
 
3 Méthodologie  
Compte tenu de l’objectif de la conférence, nous présentons une partie du volet quantitatif de 
la recherche. Cette partie concerne essentiellement les rubriques qui permettent de mieux 
comprendre les modalités de l’organisation du travail collectif des enseignants et les représentations 
des enseignants quant à l’impact de ce travail sur leurs pratiques.  
3.1 Méthode d'analyse statistique adoptée  
Afin d’analyser le questionnaire, des méthodes de statistique descriptive et inférentielle ont 
été adoptées. Dans un premier temps, les données du questionnaire contenant les modalités 
représentant les avis des enseignants ont été regroupées, puis codées selon l’échelle Likert et ensuite 
calculées avec l’appui d’un logiciel statistique SPSS, spécialisé en traitement de données 
quantitatives et statistiques. Une fois le codage fait, nous avons calculé des moyennes et l’écart-type 
par établissement, genre, champ disciplinaire, fonction, années d’expérience dans l’enseignement et 
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années d’expérience dans l’établissement1. Compte tenu de la visée de la recherche, le test utilisé 
pour estimer la présence ou l’absence de différences significatives selon les variables retenues est 
celui de l’analyse de variance. L’analyse de variance MANOVA, à mesures répétées, permet 
d’analyser les différences entre les établissements, selon les critères susmentionnés. Ainsi, les 
données issues du questionnaire ont été analysées grâce à des procédés statistiques descriptifs et 
probabilistes. Les moyennes obtenues ont finalement permis une analyse comparative des différences 
entre les établissements enquêtés. 
4 Résultats : les représentations des enseignants quant aux processus, aux contenus et à 
l’impact du travail en équipe sur leurs pratiques  
Le Tableau 1 présente les cotes moyennes concernant la perception des enseignants du 
travail en équipe en ordre descendant, selon la cote globale obtenue par l’établissement, ainsi que les 
écarts-types et les effectifs et ce, pour chaque variable concernant le travail en équipe : processus, 
contenu et impact. L’analyse multivariée de ces données démontre qu’il existe une différence 
significative entre les établissements quant à cette variable (F=4.038 ; dl=27 ; p˂.001).  
Une analyse des cotes moyennes relatives aux trois variables du travail en équipe prises 
séparément montre que les différences entre établissements existent pour les variables de processus 
(F=7.574 ; dl=9 ; p˂.001) et de contenu du travail en équipe (F=5.362 ; dl=9 ; p˂.001). En revanche, 
des différences sont perceptibles quant à l’impact du travail en équipe, mais n’atteignent le niveau 
habituel de signification (F=1.895 ; dl=9 ; n.s.).  
 
Tableau 1 : Cotes moyennes, écarts-types et effectifs concernant la perception des 
enseignants du « travail en équipe : processus, contenus, impact », relatifs à la variable 
concernant le travail en équipe, selon l’établissement en ordre descendant de la cote globale : 
 
1 Compte tenu de l’objectif de cette communication, nous avons fait le choix de présenter les différences entre les 
établissements uniquement. 
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            Source : Tableau organisé par l’auteure (2016) 
L’examen de la moyenne générale des cotes globales obtenues dénote une appréciation 
élevée de l’impact du travail en équipe (79.3) avec peu de variation d’un établissement à l’autre 
(minimum : 73.8% ; maximum: 86.6%), suivie par une appréciation moins élevée concernant le 
processus du travail en équipe (72.2), alors que la moyenne des cotes globales concernant les 
contenus du travail en équipe reflète une appréciation paradoxalement plus basse (59.3) et à un 
niveau inférieur au pourcentage reflétant une appréciation positive de 66.6%, soit une cote de 2 sur 3, 
pour sept des dix établissements, dénotant une réelle insatisfaction quant aux contenus abordés dans 
le travail en équipe.  
Par ailleurs, l’examen des cotes moyennes globales accordées par les sujets aux trois 
variables du travail en équipe (voir tab. 1) permet de classer l’appréciation des enseignants selon trois 
niveaux. Une appréciation élevée est notée dans trois établissements dont la cote globale s’établit 
respectivement à 79.2, 77.8 et 76.9% celle-ci est suivie par une appréciation relativement élevée qui 
concerne les deux établissements dont la cote globale se situe à 72.5 et 70.2 respectivement ; alors 
que l’appréciation des enseignants du travail en équipe pour les cinq derniers établissements se situe 
à un niveau relativement faible (cotes moyennes globales variant entre 67.9 et 63.7).  
L’examen des cotes moyennes accordées par les sujets à la variable relative au processus du 
travail en équipe permet de classer l’appréciation des enseignants en trois catégories. Une 
appréciation très élevée est notée pour deux établissements dont la cote globale est respectivement 
de 84.9 et 82.7 ; celle-ci est suivie par une appréciation élevée qui concerne les trois établissements 
dont la cote globale se situe respectivement à 79.5 et 73 ; alors que l’appréciation des enseignants 
travaillant dans les cinq autres établissements se situe à un niveau relativement faible (cotes 
moyennes variant entre 69.4 et 62.6) et en dessous de la moyenne générale (72.2).  
En outre, l’examen des cotes moyennes accordées par les sujets à la variable relative au 
contenu du travail en équipe permet de classer l’appréciation des enseignants en trois catégories. Une 
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suivie par une appréciation minimalement positive qui concerne les trois établissements dont la cote 
globale est respectivement de 69.2 et 65.3; alors que l’appréciation des enseignants travaillant dans 
les six autres établissements se situe à un niveau plutôt négatif (cotes moyennes variant entre 57.5 et 
50.4), la moyenne générale se situant à 59.3 %. Ces éléments sont illustrés dans le travail en équipe 
selon l’établissement en ordre descendant de la cote globale (Tab. 2).  
 
 
Tableau 2 : Résultats de l’analyse multivariée des cotes attribuées par les enseignants à la 












Source : Tableau organisé par l’auteure (2016). 
 
Figure 1 : Le travail en équipe selon l’établissement en ordre descendant de la cote globale  
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         Source : Figure organisée par l’auteure (2016). 
 
5 Le travail en équipe entre coordination disciplinaire et production collective : vers un niveau 
de coopération mobilisateur et pérenne ?  
Pour ce qui concerne le travail en équipe, les résultats du questionnaire reflètent une 
appréciation minimalement positive des contenus du travail en équipe, une appréciation un peu plus 
élevée des processus inhérents à ce travail et, paradoxalement, une appréciation positive de l'impact 
de ce travail. Les données recueillies permettent de repérer trois formes :  
- Le travail en équipe est le fruit d'une interaction entre des enseignants acteurs ayant un 
objectif commun, favorisant une production d'équipe. C'est le cas d'une minorité d'établissements, 
dans lesquels les enseignants considèrent que l'organisation ainsi que les processus du travail en 
équipe permettent à l’enseignant d'évoluer dans ses pratiques.  
- Le travail en équipe se limite à des échanges plus ou moins formels dans le cadre des 
réunions disciplinaires, sans production collective. On peut se demander si ces échanges permettent 
vraiment aux enseignants d'évoluer dans leurs pratiques.  
- Le travail en équipe se limite à la participation des enseignants aux réunions. Dans ce cas, 
qui concerne la majorité des établissements, les enseignants sont des acteurs passifs qui exécutent 
un travail prescrit et souvent individuel. Ce travail, souvent préparé par le coordonnateur de discipline 
peut, dans certains cas, contenir des nouvelles méthodes qui permettent aux enseignants d'avoir 
l'impression d'évoluer dans leurs pratiques.  
Nous constatons que la première forme permet de repérer certains acquis et une progression 
professionnelle qui est le fruit d'une réflexion sur l'objet de travail alors que la deuxième forme semble 
contribuer à une évolution professionnelle individuelle mais relative. Quant à la troisième forme, elle 
semble moins aider réellement les enseignants à évoluer dans leurs pratiques. En effet, ces trois 
formes rappellent le modèle proposé par Bardram (1998) qui identifie trois degrés reflétant les 
dynamiques du travail coopératif : la coordination, la coopération et la construction collective de l'objet 
de l'activité.  
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L'efficacité et la performance visées par les établissements scolaires supposent une « 
conjugaison dialectique de l'ordre et de la vie : la pyramide garantit l'ordre tandis que le réseau assure 
la vie » (SÉRIEYX et al., 1996, p. 13). À l'ère de la mondialisation, le travail d'un établissement 
scolaire doit s'inscrire dans un esprit d'interdépendance, dans la mesure où, il ne peut plus être 
dissocié de son environnement. En effet, « plus l'environnement devient évolutif, concurrentiel, 
imprévisible, plus se révèlent importantes les capacités de souplesse, de réactivité, de multiplication 
des intelligences en tant que facteurs d'innovations, et plus il devient nécessaire de "mettre du réseau 
dans sa pyramide" » (SÉRIEYX et al., 1996, p. 13) . 
 
 
6 Coordination, collaboration ou coopération : quels niveaux de coopération pour favoriser le 
changement ?  
Les termes collaboration et coopération sont souvent utilisés de manière indistincte. C'est 
pourquoi il est nécessaire d’en préciser le sens. La coopération désigne la réunion des personnes qui 
ont pour objectif de réaliser une tâche avec une diligence et une réactivité mutuelles (Wildavsky, 
1986). Pour Baudrit (2005), le travail coopératif est un travail dont l'objet est connu et partagé par les 
membres du groupe. Il a une fonction instrumentale et peut être associé à l’apprentissage coopératif 
qui permet « d'optimiser les apprentissages de chacun » (BAUDRIT, 2005, p. 5) alors que le travail 
collaboratif suppose une compréhension mutuelle du point de vue de l'autre pour progresser. Little 
(1990, p. 520) considère que la collaboration est fondée sur des principes de synergie, « 
d’interdépendance » et de partage d’un but commun.  
Il est important de préciser que, selon la littérature scientifique que nous allons présenter ci-
après, les dynamiques interactives ne peuvent pas se réduire à une simple coordination entre les 
enseignants au sein de leur propre établissement ou entre les différents acteurs au niveau du réseau. 
À ce titre, Bardram (1998) présente l'architecture du travail collaboratif de la manière suivante : la 
coordination, la coopération et la co-construction (Fig. 2).  
 
Figure 2 : Les dynamiques du travail coopératif  
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  Source : BARDRAM, 1998, p. 11. 
 
Selon la théorie présentée par Bardram (1998), les activités effectuées par les enseignants se 
distinguent selon leurs objets respectifs. De même, il souligne que les activités humaines sont ancrées 
dans un contexte socioculturel spécifique. Il identifie trois structures hiérarchiques : la coordination, la 
coopération et la co-construction. La coordination correspond au niveau le plus bas du travail 
collaboratif dans la mesure où les acteurs sont des acteurs passifs qui exécutent un travail prescrit et 
souvent individuel.  
Dans le deuxième niveau, celui de la coopération, leur travail consiste en un mode 
d'interaction centré sur l'objet. Les acteurs partagent ainsi l'objectif de l'activité collaborative. À la 
différence des acteurs dits « passifs », les acteurs du deuxième niveau sont actifs dans la mesure où 
ils font des ajustements selon l'objectif commun de l'activité.  
Le troisième niveau, celui de la co-construction, correspond au plus haut niveau de l'activité 
coopérative : l'objet de l'activité est construit collectivement (BARDRAM, 1998, p. 11-12). Il semblerait 
donc, que la coordination disciplinaire, le degré le plus faible de coopération, ne puisse pas vraiment 
garantir le développement professionnel de l’enseignant. Cette théorie est particulièrement importante 
car elle nous invite à nous interroger sur la nature des dynamiques de coopération et les niveaux de 
coopération qui favorisent le développement professionnel des enseignants.  
En effet, la nécessité de la coopération entre les enseignants a été analysée par de nombreux 
   
 
Actes du XXIIème Congrès brésilien des professeurs de français (dans Édition spéciale de la Revue Letras Raras 2020) 
ISSN : 2317-2347 – v. 9, Dossier Spécial (2020) 
Todo o conteúdo da RLR está licenciado sob Creative Commons Atribuição 4.0 Internacional 
 
http://dx.doi.org/10.35572/rlr.v9i5.2000 484 
chercheurs en sciences de l'éducation (HUBERMAN, 1995 ; LIEBERMAN ; MILLER, 2001 ; FULLAN ; 
HARGREAVES, 2012) et également soulignée dans les travaux de Cochran-Smith et Lytle (1999 ; 
2001). Ces derniers ont établi un cadre conceptuel qui s'articule autour de trois axes contribuant au 
développement professionnel de l'enseignant en cours d'emploi. Le cadre qu'ils appellent la source du 
savoir « Knowledge source », permet d'appréhender la complexité de la construction du savoir 
enseignant. Selon Smith et Lytle (2001), la complexité du métier d'enseignant est liée à son obligation 
de s'engager dans plusieurs processus de construction de son propre savoir. Ces processus lui 
permettent de faire des changements efficaces dans ses pratiques. Le premier axe concerne le savoir 
pour la pratique « Knowledge for Practice ». Ce savoir se construit grâce aux stages de formation, à la 
lecture d'articles scientifiques, etc. En revanche, ces sources de savoir ne garantissent pas le 
transfert, ou l'intégration de ce nouveau savoir, dans les pratiques enseignantes.  
Le deuxième axe concerne le savoir en pratique « Knowledge in practice ». Ce dernier se 
construit à travers l'expérimentation, ou l'application d'une nouvelle méthode, proposée lors d'une 
formation ou lors d'une conférence. Ce savoir est consolidé par la collaboration et le dialogue entre les 
enseignants. Cette dynamique d'interaction entre pairs peut générer une réflexion chez l'enseignant, 
améliorer la mise en œuvre d’une nouvelle méthode et favoriser la mutualisation d’un nouveau savoir.  
Le troisième axe concerne le savoir de la pratique « Knowledge of practice ». Il se focalise sur 
la capacité réflexive de l'enseignant qui remet en question ses méthodes d'enseignement et construit, 
grâce à la collaboration avec ses pairs, l'usage de plusieurs ressources, le questionnement sur 
l'impact de ses méthodes sur les apprentissages des élèves et son savoir de la pratique. La 
combinaison de ces trois axes constitue, selon Cochran-Smith et Lytle (2001), les trois sources du 
savoir qui conduisent à un développement professionnel efficace. Le développement professionnel 
dépend, entre autres, de l'articulation de ces trois axes.  
Par ailleurs, Deutsch cité par Johnson et al. (2014) pense que la coopération entre les 
enseignants suppose l'existence d'une interdépendance entre les individus. En revanche, la nature de 
cette interdépendance peut constituer un levier ou, au contraire, un obstacle. Il semble que l’existence 
de cette « interdépendance » entre les individus pourrait favoriser ou, au contraire, entraver le 
développement professionnel des enseignants. Deutsch propose trois types d'interdépendance.  
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Le premier type correspond à l’« interdépendance positive ». C’est une forme de coopération 
qui existe quand les objectifs à atteindre par tous les individus sont positivement corrélés. Par 
conséquent, les acteurs considèrent que l'atteinte de leurs objectifs dépend de celle des autres 
groupes. Le deuxième type d’interdépendance est celui de l’« interdépendance négative » qui désigne 
la compétition. Celle-ci existe quand les objectifs à atteindre par les individus sont négativement 
corrélés : chaque individu considère que sa réussite signifie l'échec des autres rivaux dans l'atteinte 
de leurs objectifs. L’interaction devient oppositionnelle5 : « oppositional interaction » (Deutsch cité par 
Johnson, 2014, p. 4). Le troisième type d’interdépendance correspond à l’absence d'interdépendance 
: quand la « structure est individualiste » (Deutsch cité par Johnson 2014, p. 4), il n'y a pas de 
corrélation quant aux objectifs à atteindre par les individus. Chacun pense qu'il peut atteindre son 
objectif seul.  
 
Conclusion  
Au vu de ces résultats, l’enjeu majeur concernerait, d’une part, le réexamen des contenus du 
travail d’équipe et, d’autre part, la recherche de moyens efficaces pour que le réseautage dépasse le 
cercle restreint de l’équipe disciplinaire de l’établissement. Nous pouvons donc comprendre la nature 
de coopération qui pourrait exister entre les enseignants et entre les établissements scolaires. Une 
coopération qui favorise l’instauration d’une culture d’interdépendance.  
C’est précisément cette culture de coopération et d’interdépendance qui marque l’histoire d’un 
groupe de professionnels qui devient une association, une fédération. Ce sont ces moments de 
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